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Padrdes: um fema transversal do curriculo

Isabel Vale, Teresa Pimentel

Nos tltimos anos tem sido defendido por vérios investi-
gadores que a aprendizagem matemética requer que o es-
tudante se envolva activa e reflexivamente em tarefas
diversificadas e significativas. E nossa conviccio que a ma-
temdtica perspectivada como a ciéncia dos padrdes, pode
contribuir para uma nova visfo desta disciplina por parte
dos professores e proporcionar contextos de aprendizagem
bastante ricos e motivantes para os estudantes, onde o seu
poder matemdtico possa ser explorado.

Padrdes

Ao sermos confrontados com o termo padrfio, somos leva-
dos a pensar em padrdes visuais tais como os que se véem
nos tecidos e no papel de parede. Estes sdo os padrdes geo-
métricos. Envolvem desenhos que ficam invariantes quando
sujeitos a transformacdes geométricas, incluindo ideias rela-
cionadas com o reconhecimento de formas, congruéncia e
semelhanca. Estes padrdes nfo serfio abordados neste traba-
lho pois além de serem bastante estudados, regem-se por re-
gras especfficas. I[remos dar atencfio especial aos padrdes nu-
méricos entendendo o termo padriio numérico ligado 2 ideia
de algum tipo de regularidade (e.g. repeti¢fio, recursiva) na
qual se possa identificar uma lei que permita continuar a se-
quéncia numérica e chegar a generalizagdo (Vale, Palhares,
Cabrita, Borralho, no prelo).

O reconhecimento de padrdes na natureza tem permiti-
do ao homem fazer previsdes. Por exemplo, a mudanca das
estages é um padrio previsivel. Por outro lado tem-nos per-
mitido compreender o meio que nos rodeia, tendo enorme
influéncia no desenvolvimento da ciéncia. Por exemplo,
Mendeleev ao detectar padres nos elementos quimicos foi
conduzido 4 tabela periédica. Ou, Watson, ao detectar pa-
drdes em raios X de cristais, foi conduzido a identificagiio da
estrutura molecular do DNA.

Podemos encontrar padrdes nfo sé no mundo fisico mas
também no mundo das ideias e dos pensamentos. Segundo
Devlin (2002), estes padrdes: podem ser reais ou imagind-
rios, visuais ou mentais, estaticos ou dinAmicos, qualitativos
ou quantitativos, puramente utilitdrios ou nfo mais do que
recreativos.

/

Em relacio & matemdtica, vérios investigadores referem
que o que os matematicos fazem melhor é descobrir e revelar
padrdes escondidos, sendo o préprio objectivo da matem4-
tica, em certa medida, descobrir a regularidade onde parece
vingar o caos, extrair a estrutura e a invariancia da desor-
dem e da confusdo. Definem assim matemdtica como sen-
do a ciéncia dos padrdes (e.g. Davis e Hersh, 1981; Devlin,
2002; Sawyer, 1955; Steen, 1990). Para Goldenberg (1998)
a procura de invariantes deve ser o fulcro do ensino da ma-
temdtica. Na medida em que a matemdtica é a ciéncia dos
padrdes, ela trata da procura da estrutura comum subjacente
a coisas que em tudo o resto parecem completamente dife-
rentes. Deste modo o uso de padr&es é uma componente po-
derosa da actividade matemdtica, uma vez que a sua procura
¢ indispensavel para conjecturar e generalizar.

Padrdes na mafematica escolar

Uma andlise dos curriculos permite observar que o estudo
dos padrdes atravessa todos os temas dos programas da ma-
tematica escolar desde o ensino basico ao secunddrio.

O Curriculo Nacional do Ensino Bésico — Competén-
cias Essenciais (ME-DEB, 2001) destaca a especificidade da
matemdtica nomeadamente como a ciéncia das regularida-
des e da linguagem dos niimeros, das formas e das relagdes.
Em particular no dominio da Algebra e das Funges, a com-
peténcia matemitica que todos devem desenvolver inclui:

A predisposiciio para procurar e explorar padrdes numéricos em
situagdes matemdticas e ndo matemadticas e o gosto por inves-
tigar relagBes numéricas, nomeadamente em problemas envol-
vendo divisores e miltiplos de ndmeros ou implicando proces-
sos organizados de contagem (p. 60)

A predisposicio para procurar padrGes e regularidades e para
formular generalizagbes em situagdes diversas, nomeadamente
em contextos numéricos e geométricos (p. 66).

No campo da Geometria inclui

A predisposigio para procurar e explorar padrSes geométricos
e o gosto por investigar propriedades e relagbes geométricas (p.

62).
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Por outro lado, se analisarmos os programas oficiais
de matemdtica dos diferentes anos do ensino bésico (ME-
DGEBS, 1990, 1991) também detectamos vérias oportuni-
dades ao longo dos diferentes temas matematicos para traba-
lhar os padrdes. A titulo de exemplo, identificamos algumas
situagdes por ano de escolaridade.

No programa do 1.° ciclo h4 referéncia explicita aos pa-
drdes a partir do 2.° ano, onde se 1& que os alunos devem
descobrir regularidades nas contagens de 5 em 5, 10 em 10
assim como explorar e usar regularidades e padr&es na adi-
¢80, na subtrac¢fio, e no 3.° ano na multiplicaciio. Também
¢ feita referéncia aos padrdes geométricos em particular no
3.° € 4.° anos onde é stigerido que os alunos devem desenhar
frisos e rosdceas e fazer uma composiciio a partir de um pa-
drio dado.

Nos programas do 2.° e 3° ciclos podemos ler sucessiva-
mente o seguinte no tema Numeros e Calculo, do 5° ano,
“... melhor conhecimento dos nimeros e das operacGes,
para a descoberta de relagSes e propriedades ...” (p. 18); na
Geometria, do 6° ano, “Com base nos trabalhos realizados
e na andlise de figuras os alunos poder-se-do ir aperceben-
do de algumas propriedades das figuras simétricas, devendo
ser estimulados a explicitar as suas descobertas.” (p. 36); no
Numeros e Célculo, do 7° ano, ... os alunos irdo trabalhar
com ndmeros naturais, decompondo-os em somas ou pro-
dutos, procurando divisores, formando poténcias, associan-
do-os segundo propriedades comuns” (p. 19); no Nameros
e Célculo, do 8° ano, “... continuar ou inventar sequéncias
de nidmeros ...” (p. 32) ou “A propésito de sequéncia de
ndmeros, poderio colocar-se questdes tais como: procurar
O termo que vem a seguir; tentar encontrar uma lei de for-
macfo” (p. 38); na Geometria, do 9% ano, “... decoracio de
uma regifio plana utilizando isometrias e semelhangas ...”
(p. 47).

Também no programa de matemdtica para o ensino
Secundédrio (ME-DES, 2001, 2002) pode ver-se como ob-
jectivos gerais da disciplina no domfnio das capacidades/
aptiddes:

Formular hipéteses e prever resultados
Descobrir relagdes [...]
Formular generalizagBes a partir de experiéncias (p. 4)

Os temas, sobretudo no estudo das sucessdes (progressdes,
induciio matemdtica) e fungdes, sdo um universo para ex-
plorar problemas e investigacdes com padrdes.

Segundo os Principles and Standards for School Mathe-
matics (NCTM, 2000) os estudantes devem passar por ex-
periéncias com padr@es pois constituem as bases para a
compreensdo do conceito de fungiio e proporcionam os fun-
damentos para mais tarde trabalhar com sfmbolos e expres-
sOes algébricas.

A procura e identificacio de padrdes utilizam e
enfatizam a exploraciio, investigacio, conjectura e prova,
desafiando os alunos a recorrer as suas destrezas de pensa-
mento de ordem superior: fazem parte da resolugiio de pro-
blemas. Por outro lado, quer os padrdes quer a resolucio de
problemas sdo actividades que os estudantes acham interes-

santes e:desafiadoras. Como vimos sio virias as referéncias
a importancia dos padrdes nas recomendagdes curriculares;
deste modo os professores tém virias oportunidades, ao lon-
go dos diferentes temas mateméticos assim como fora do
campo matemdtico, de explorar actividades problemadticas
que envolvam padrdes.

Como a procura de padrdes € uma parte crucial na re-
solu¢do de problemas e no trabalho investigativo, é neces-
sdrio desenvolver essa competéncia nos estudantes, desde o
primeiro contacto com a matemdtica. E importante come-
gar com tarefas, que chamamos bdsicas, de reconhecimen-
to de padrdes de modo a que os estudantes se acostumem a
este modo de pensamento. Estas tarefas facilitarfio a abor-
dagem de novas tarefas mais complexas. Nos anos iniciais,
os alunos devem ser capazes de descrever padrdes como 2,
4,6, 8, ... dizendo como € obtido o termo a partir do ante-
rior — neste caso somando 2 — ¢ o inicio do pensamento
recursivo. Além de contextos numéricos devem ser propor-
cionadas tarefas noutros contextos (concretos, pictéricos ou
geométricos). Mais tarde os alunos devem realizar pensa-
mentos recursivos mais complexos, como na sequéncia de
Fibonacci 1,1,2,3,5,8, ... .

As tarefas com padrdes sio manifestamente dteis na in-
troducfio & 4lgebra. No caminho para a élgebra, descrita
como uma expressio da generalidade, a primeira fase pela
qual o aluno passa é sempre “ver” e isto significa compreen-
der mentalmente um padrio ou uma relacio (Orton, 1999).
“Ver” reveste-se de extrema importancia pois o professor
tem de estar atento a esta questfio para poder orientar o alu-
no e proporcionar-lhe situacdes alternativas.

Por exemplo, dada a sequéncia 1, 4, 7, 10, 13, ... “ver
envolve reconhecer que h4 uma diferenca constante — 3
— entre os termos da sequéncia constatando que qualquer
termo subsequente pode ser calculado adicionando 3 ao an-
terior.

Mas se a sequéncia for

.

“ver” ¢é diferente. Pode ser baseado na sequéncia de figuras
ou na correspondente sequéncia numérica ou em ambas. E
este “ver” pode conduzir a modos diferentes mas equivalen-
tes. Deste modo, os alunos devem estar cientes de que h4
mais que uma representacio da mesma situacfio e que deve-
mos ser capazes de passar de uma para outra compreendendo
que as regras sdo equivalentes. Neste exemplo, a abordagem
mais comum tem sido traduzir as figuras em niimeros, o que
muitas vezes € um problema, quando pretendemos genera-
lizar e obter expressdes polinomiais de grau superior ao pri-
meiro, sobretudo quando trabalhamos com alunos de nivel
mais elementar.

E, pois necessario trabalhar com padrdes na aula de ma-
temdtica porque como Goldenberg (1998) refere, o facto de
a invaridncia estar no centro da matemética significa que
qualquer contetido pode ser usado para ajudar os alunos a
criar este hébito de pensamento; e no entanto o conteddo

4
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Nimeros quadrados

Considere a seguinte sequéncia

® & o

® o ® 6 o

@ ® O ® & o
Figura 1 Figura 2 Figura 3

1. Desenhe os dois termos seguintes da sequéncia

2. Descabra o ntimero de pintas da figura de ordem 30.
Explique o seu raciocinio.

Exemplo 1

pode ser ensinado de um modo que néo torne visivel para os
alunos este aspecto globalizante.

Assim, consideramos que as tarefas que envolvem a pro-
cura de padrdes permitem

® contribuir para a constru¢io de uma imagem mais posi-
tiva da matemdtica por parte dos alunos;

® experienciar o poder e a utilidade da matemadtica e de-
senvolver o conhecimento sobre novos conceitos;

e evidenciar como os diferentes conhecimentos matem4-
ticos se relacionam entre si e com outras dreas do curri-
culo;

® promover o desenvolvimento do racioctnio mateméatico
dos alunos tornando-os bons solucionadores de proble-
mas e pensadores abstractos;

® melhorar a compreensio do sentido do niimero, da 4lge-
bra e de conceitos geométricos.

Para isso os alunos devem ter oportunidade de

® transferir padrdes concretos, pictéricos e simbélicos de
uma representa¢io para outra;

® averiguar se uma lista de nimeros mostra alguma regula-

ridade;

descobrir o padrio numa sequéncia;

descrever o padrio oralmente e por escrito;

continuar uma sequéncia;

prever termos numa sequéncia;

generalizar; J

construir uma sequéncia.

Deste modo acreditamos que os padrdes podem contribuir
para uma maior motivacio dos alunos na aula de matemati-
ca e para aumentar a sua compreensdo matematica.

.

flguns exemplos

Com base nos pressupostos anteriores temos feito algumas
pesquisas sobre a utilizacdo de tarefas com padrdes na Mate-
madtica escolar e experimentacfio em sala de aula, com alu-

nos da formagfo inicial, que propomos a seguir, que com
algumas adaptagdes podem ser utilizadas na sala de aula do
ensino bésico e secundério.

Com os exemplos apresentados pretendemos ilustrar
algumas das potencialidades e fragilidades da resoluciio de
problemas que envolvam a procura de padrdes, assim como
chamar a atengfio para a importancia dos diferentes tipos de
abordagem que a resolugiio desses problemas envolve. Todos
contribuem, em particular, para o desenvolvimento do sen-
tido do ndmero e do pensamento algébrico.

No exemplo 1 pretende-se evidenciar a importancia que
o processo de resolu¢iio adoptado — contexto pictérico, ge-
ométrico, numérico — pode ter no sucesso da tarefa. Veja-
mos alguns dos processos de resoluciio possiveis:

Processo 1. Ver quantos pontos precisa cada nova figura e usar
este nimero para ver as “diferencgas” na sequéncia.

Processo 2. Contar os pontos em cada figura, convertendo deste
modo as figuras numa sequéncia numérica.

Processo 3. Descobrir o que hd de comum as virias figuras (o
invariante é a forma) e continuar a sequéncia quer mental-
mente quer desenhando, antes de a converter em ndmeros,
e relacionar a figura (quadrado) com a drea.

Esta actividade, que podemos classificar de bdsica, pode
conduzir contudo a tentativas frustradas de encontrar rela-
¢des numéricas. Este problema também pretende evidenciar
a importancia que o processo de resoluciio adoptado — con-
texto pictérico, geométrico, numérico — pode ter no suces-
so da tarefa.

0 super-chocolate

O super-chocolate é apresentado em caixas onde os cara-
melos estdo dispostos no centro de cada uma das filas de
bombons, como mostra a figura.

®© 0 00 0
@6 OO
o0 0000 00000
ool 606700 8 6" <>@<>

As dimensdes de cada uma das caixas dizem-nos quantas
colunas e quantas linhas de bombons tem cada caixa.
Descubra um método para encontrar o niimero de ca-
ramelos e de bombons em cada uma das caixas sabendo as
suas dimensoes.
Explique e justifique o método que usou para chegar
ao resultado.

Adaptado de Principles and Sandards, NCTM, 2000

Exemplo 2
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Processo 1. O mais comum € os alunos utilizarem uma aborda-
gem numérica em que preenchem uma tabela e depois ana-
lisam os dados numéricos dessa tabela. Partindo da andli-
se numérica da tabela dificilmente encontram um padrio e
consequentemente dificilmente chegarfio ao resultado. Tra-
ta-se de uma mera manipulagio numérica, que nada tem a
ver com a “estrutura” inicial do problema.

Dimensées Numero Niimero

da caixa de bombons de caramelos
2 x4 8 3

2x5b 10 4

2x6 12 )

3x6 18 10

Processo &. Utilizam em simultaneo uma tabela que evidencie
diferentes tipos de caixa, que desenham e a traducio numé-
rica dos dados comegando por variar em primeiro lugar uma
das dimensdes (bc — bombons por coluna; bl — bombons
por linha).

Dimensdes Figura N°de N°de
da caixa Bombons caramelos
be xbl total
2 2 . ®
X @00 4 1
2 3 O @ ~®
X e%s%e 6 A
2x4 gojoioz 8 3
2x bl . bl-1
©.0.0 0 0
BXE L Segetets 18 .
e 000 @
3xbl 2% (bl-1)
4 x4 2@2@2@2 16 9
ROOE
) IR
4xbl 3x(bl-1)
bex bl (be—1) x (bl-1)

Deste modo, o desenho pode ajudar a descobrir um padrio,
sendo mais facil chegar & resposta, pois os dados numéricos
tém algum significado em relacdo a figura. A estrutura do
problema é mantida.

Processo 3. A abordagem mais simples consiste, em vez de pro-
curar o padrfio a partir dos dados numéricos, em fazé-lo
olhando para os dados geométricos. Basta reparar que o nd-
mero de bombons e de caramelos sio dados pelas dimensaes
dos dois rectangulos por eles formados.

O nimero de caramelos ¢ (¢ — 1)(I — 1).

caixa cx [

® & 6 0 0

& @<>Q<>®<>®<>® c-1

O<>®<>®<>®<>©

-1

Apresentamos mais dois exemplos de tarefas do mesmo
tipo

Escadas com fésforos
Desenhe a escada seguinte. Determine o nimero de fésforos
usados em cada uma as escadas. Generalize.

Cancelas com fésforos
Desenhe a cancela seguinte. Determine o niimero de fésfo-
ros usados em cada uma das cancelas. Generalize.

- = 3 D D -

0 0 L] 0 0 0 0 0 0

Ouem quer ser detective?

Descobrir padrdes na tabela seguinte.

n n? n n? n n?
1 11 121 21 441
2 ) 144 22 484
3 13 169 23 529
4 16 14 196 24 576
5 25 15 225 25 625
6 36 16 & ee 26 676
7 49 17 289 o7 729
8 64 18 324 28 784
9 81 19 361 29 841
10 100 20 400 30 900

Exemplo 3

{
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Nesta investigaciio é dificil sistematizar processos de re-
solugiio — o caminho é observar e “ver” e as conclusdes se-
rdo diferentes conforme o ponto de vista do aluno. Para o
professor podera ser surpreendente a diversidade de desco-
bertas dos estudantes. Apresentamos apenas um exemplo:
nas colunas dos quadrados o algarismo das unidades dos ni-
meros que ndo sio dezenas inteiras evolui sempre do mesmo
modo: 14965694 1 mostrando um padrio de repeticio e
um padrio de simetria. Uma generalizacfio deste comporta-
mento para todos os inteiros permitird concluir, por exem-
plo, que ndo h4 quadrados perfeitos terminados em 3. Esta
tarefa evidencia propriedades numéricas interessantes de-
senvolvendo o sentido do nimero.

A Moldura
A Moldarte faz molduras em espelhos rectangulares for-
madas por azulejos quadrados, como mostra a figura.

Explique por palavras, recorrendo a nimeros, a tabelas,
etc., o niimero de azulejos que sdo necessarios para colo-
car 4 volta de um espelho com quaisquer dimensoes.
Formule uma conjectura baseada nos resultados en-
contrados. Tente chegar a uma generalizagfio.
Elabore um relatério escrito sobre o trabalho.

Adaptado das Normas, NCTM, 1989

Exemplo 4

Este exemplo permite estabelecer conexdes entre o niimero,
a geometria e a 4lgebra. Para facilitar a descoberta do padro
pode-se utilizar molduras de diferentes tamanhos e recorrer
a l4pis de cor para descobrir vdrios modos de contagem, tra-
duziveis em diferentes expressoes.

Processo 1. Preencher uma tabela com o comprimento ¢, a lar-
gura [ e a moldura M e depois analisar os ndmeros na tabe-
la, obtidos com diferentes dimensdes, e tentar chegar 2 ge-
neralizaciio. Este processo pode falhar por tentar generalizar
partindo de um niimero reduzido de casos.

Processo2. “Ver” expressdes numéricas (p.e.:4 + 2 X 9 + 2 x 5)

em diferentes desenhos (a cor é essencial). Contar os
quadradinhos no “perimetro”.

Por exemplo:

DR

JEELE

mEEEEE
29+2)+2x5

4+2x9+2x5 4+2(9+5)

Bommnre

.

| EEnaEDEs

20 +1)+2(5+1)

2(9+2)+2x5 2x9+2(5+2)

e a partir daqui descobrir o que h4 de comum nas vérias fi-
guras chegando 2 generalizaco, ou seja, a alguma das ex-
pressoes:

442c+ 21
44 2(c+1)
2(c+1)+2(1+1)
2(c+2)+2
2c¢+2(1+2)

Processo 3. Analisar o problema do ponto de vista geométrico,
e calcular a 4rea do rectdngulo exterior descontando a 4rea
do rectangulo interior, chegando 2 expressdo

(c+2)(1+2)—d

. C + 2 .

. c 1
1] T
~ | | ]
+ (L] B
IRl EEEEEEEN

Este problema oferece um modo natural de introduzir o con-
ceito de expressdes equivalentes. Todos estes processos ge-
ram regras equivalentes ou expressdes equivalentes, que re-
presentam modos diferentes de ver o problema. Quando a
equivaléncia nfo ocorre é porque a expressdo estd errada.
Por outro lado, também permite que o aluno adquira o sig-
nificado de varidvel.

Esta tarefa permite estabelecer conexdes entre diferen-
tes contetidos e promove o desenvolvimento do pensamen-
to algébrico ao permitir que o aluno utilize diferentes repre-
sentagoes € analise as diferentes relacdes existentes entre as
vérias expressdes que vai determinando de um modo mais
concreto e sucessivamente mais geral e mais abstracto. O
problema oferece também um enquadramento geométrico
que ilustra como a 4lgebra emerge de um modo de generali-
zar e representar estas ideias.
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n° de pontos 2 3

n° de regides 2 4

Figura 1.

A regido perdida

Marque 7 pontos sobre uma circunferéncia de modo que,
depois de se desenharem todas as cordas possiveis que os
unem dois a dois, nfo haja trés cordas concorrentes no
mesmo ponto no interior da circunferéncia.

Em quantas regides é que estas cordas dividem o cir-
culo?

Adaptado de Guzman, 1990

Este € um problema que se resolve, habitualmente, reduzin-
do a um problema mais simples. Torna-se mais facil se se re-
correr a um desenho para cada um dos casos (figura 1).

Analisando a tabela e observando o padrio, nio temos
dificuldade em fazer uma conjectura: Para m pontos, teremos
271 regides.

Mas ... marcando um sexto ponto e contando as regides
obtidas, em vez de 25 regides tem-se apenas 31 regides.

A conjectura falhou!

Este ‘exemplo ilustra um dos riscos de generalizar partindo
da procura de padrio em poucos dados.

Comenfdrios

Das propostas apresentadas, algumas s&o tarefas bésicas que
permitem reconhecer padrdes em diferentes representagtes
tais como pictérica ou geométrica, numérica e mista. Ou-
tras requerem mais do que um simples reconhecimento de
regularidades, envolvem generalizacio. No nosso trabalho
temos constatado que a maioria dos alunos, perante activi-
dades.desta natureza, que envolvem generalizacfo, utilizam
uma abordagem numérica. Os alunos que trabalham na for-
ma exclusivamente numérica manifestaram insuficiéncias
na resolugdo, nfio conseguindo obter uma generalizacio

completa ou obtendo uma lei de formacgio errada. De modo
geral os alunos que tém mais sucesso nas tarefas sdo os que
recorrem a uma abordagem exclusivamente geométrica ou
mista. Neste sentido devemos incentivar os nossos alunos a
olhar para os problemas propostos de vérios modos, e a mo-
bilizar todos os seus conhecimentos sejam eles de natureza
numérica ou geométrica.

Os exemplos apresentados permitem que os alunos, 2
medida que constroem novas figuras, comparem, discutam
€ procurem uma regra geral para descrever o padrio. Sdo
exemplos que abrem caminho para a introdugio do concei-
to de varidvel e de equivaléncia de expressdes numéricas e
algébricas.

Apesar de estas propostas poderem dar significado & in-
troducfio de conceitos algébricos elementares podem apre-
sentar alguma dificuldade sobretudo se os alunos no esti-
verem familiarizados em trabalhar com padrdes. Na nossa
prética temos verificado que um trabalho prévio de activi-
dades bésicas de reconhecimento de padrdes de natureza di-
versa facilita a resolugfio de problemas que envolvem a des-
coberta de padrdes e a generalizacio, permitindo uma maior
sensibilizagio para as regularidades, propriedades e relagdes
numéricas desenvolvendo o que é designado por sentido do
nimero e podendo ser facilitador para o estudo da 4lgebra
nos anos mais elementares.

A integragiio deste tipo de actividades no curriculo da
Matemdtica escolar é uma das vias para que todos os estu-
dantes descubram conexaes entre vérios tépicos, desenvol-
vam a sua capacidade de comunicar matematicamente e au-
mentem o seu desempenho na resolugéio de problemas.
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lhar a equivaléncia de expressées algébricas, nomeadamente
envolvendo factorizacdo de polinémios e utilizagdo de casos
notdveis da multiplicagdo, que sdo conteddos do 8° ano. No
ensino secunddrio o estudo das sucessdes fornece um am-
biente natural para o seu tratamento. A realizacdo da tarefa
evidencia, como jd referimos, a utilidade da diversificacdo de
abordagens de descoberta de padrdes, desde a puramente
numérica até a pictdrica e geométrica, facultando um trajecto
que conduz naturalmente a identificacdo das duas. Esta tarefa,
sendo mais complexa, exige que previamente sejam apresen-
tadas aquilo que designdmos por tarefas basicas de reconhe-
cimento de padroes.
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